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Le domande che mi sono posta, fra  quelle suggerite per la tavola rotonda, sono: (a) Che cos’è la ricerca in didattica della matematica? (b) Che cos’è la ricerca di qualità in didattica della matematica?

Sulla prima questione c’è stato un Seminario Nazionale in Italia nel novembre 1991 (v. Arzarello, 1992a; Boero, 1992; Malara, 1992), mentre sulla seconda non c’è stato un dibattito specifico, anche se riferimenti a tali problematiche si possono trovare in alcuni lavori di ricercatori italiani (oltre ai precedenti, v. Arzarello, 1992b; Barra et al, 1992; Bartolini Bussi, 1994; Pellerey, 1997; Speranza, 1997; Arzarello e Bartolini Bussi, 1998; Boero e Szendrei, 1998; Malara e Iaderosa, 1998). Le opinioni che esporrò sono comunque del tutto personali.

Che cos’è la ricerca in didattica della matematica?

Nell’affrontare questo problema molti ricercatori nel campo della didattica della matematica (DM) accettano una definizione di ricerca come ‘disciplined inquiry’ (Kilpatrick, 1992; Bishop, 1992; Silver e Kilpatrick, 1994; Hart, 1998). Tale definizione suggerisce che perché uno studio nel campo dell’educazione matematica si configuri come ricerca deve avere le seguenti caratteristiche:

∑
deve essere intenzionale, e voler rispondere ad un problema specifico;
∑
ci dev’essere una connessione con la teoria;

∑
ci deve essere connessione con la pratica educativa;

∑
deve essere pubblico e verificabile, e le procedure utilizzate devono poter essere controllate.

Controllabilità e riproducibilità

L’aspetto della controllabilità, evidenziato nell’ultimo punto, nel paradigma positivista, tipico delle scienze sperimentali, porta alla condizione di riproducibilità. Ma da molti ricercatori è sottolineata la necessità di distinguere fra le caratteristiche di una ricerca scientifica e quelle della ricerca scientifica più conosciuta e tradizionale, che è appunto quella tipica delle scienze sperimentali. Si pone allora il problema: la riproducibilità è un indicatore che vale anche per le ricerche di tipo non sperimentale? In caso contrario, quali indicatori sostituiscono la riproducibilità?

La ricerca come attività personale

Le caratteristiche evidenziate per la ricerca in didattica della matematica (RDM) permettono di riconoscere in ogni ricerca alcune fasi essenziali  schematizzate in fig. 1 (adattato da Romberg, 1992). Come spesso accade lo schema semplifica artificiosamente una realtà ben più complessa, ed in particolare suggerisce una linearità che raramente c’è, soprattutto in ricerche di tipo non sperimentale. Ma su questo tornerò più avanti. 
Lo schema permette però di evidenziare quali sono i momenti decisionali critici nell’attività del ricercatore, e permette quindi di comprendere un altro aspetto della ricerca (di ogni ricerca, non solo quella nel nostro campo) enfatizzato da molti (Polanyi, 1990; Romberg, 1992; Mason, 1994): l’attività di ricerca è fortemente personale, e le scelte del ricercatore sono influenzate non solo dalle sue conoscenze e dai suoi interessi, ma anche dai suoi gusti, dalle sue convinzioni e dai suoi valori.

Chi può fare ricerca

Dalle osservazioni fatte, che mettono in evidenza una sostanziale omogeneità di vedute su cosa vada inteso per ricerca nel nostro campo, nascono in modo naturale le risposte ad alcune domande suggerite per la tavola rotonda. In particolare: Chiunque può fare ricerca. Il problema non è chi fa ricerca, ma come. Certamente per l’insegnante è più difficile fare ricerca, per diversi motivi:

∑
l’accesso alle informazioni alla teoria ecc. per lui può essere molto più difficile; ma soprattutto:

∑
nel momento in cui fa ricerca l’insegnante si pone obiettivi da ricercatore, e non da insegnante. In particolare nella pratica quotidiana i due ruoli possono entrare in conflitto: ma si tratta di un conflitto che ha in sé elementi di crescita per entrambi i ruoli.
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La qualità della ricerca

Nelle osservazioni precedenti la definizione di DM utilizzata per caratterizzare la ricerca (non la ‘buona’ ricerca!) in tale campo era così generale da permettere un accordo pressochè unanime su cosa vada inteso per ricerca. I problemi nascono quando si vuole caratterizzare ulteriormente la ricerca, e soprattutto quando si vogliono definire criteri di qualità.

I criteri di qualità più frequentemente riportati dai ricercatori in DM (Romberg, 1992; Sierpinska et al., 1993; Kilpatrick, 1993; Silver e Kilpatrick, 1994; Lester e Lambdin, 1998) comprendono: rilevanza; validità; oggettività; originalità; rigore e precisione; predittività; riproducibilità; collegamenti con altre ricerche. La lettura dei lavori citati mette però in evidenza la varietà delle posizioni espresse da ricercatori pure tutti impegnati nel campo della DM, e suggerisce alcune osservazioni.
Necessità di schemi organizzativi

Leggendo gli elenchi dei criteri di qualità nei lavori citati si ha la percezione di una certa confusione a livello teorico. Ad esempio alcuni criteri di qualità fanno riferimento alla ricerca, altri alle modalità di comunicare tale ricerca, cioè alla qualità del report. Inoltre, come sottolinea Sierpinska (1993), non è chiaro se ci sono, e in tal caso quali sono, relazioni fra un criterio e l’altro: ad esempio la validità, la riproducibilità, la oggettività sembrano essere in qualche modo collegate. Sierpinska osserva ancora che i criteri variano anche in relazione all’oggetto cui fanno riferimento: che cosa deve essere rilevante? Il problema di ricerca? I risultati? Ha senso parlare della rilevanza di un metodo? E viceversa ha senso parlare di validità di un problema di ricerca? Questa confusione ed eterogeneità suggerisce l’opportunità di schemi organizzativi. A mio parere l’articolazione della ricerca sottolineata nello schema proposto in fig. 1 può dare alcune indicazioni:

∑
alcuni criteri di qualità fanno riferimento alla ricerca nel suo complesso, altri ad alcune fasi specifiche, altri ancora possono articolarsi sia per la ricerca nel suo complesso che per le fasi che la compongono (v. rilevanza e originalità), altri infine possono riferirsi al passaggio da una fase all’altra (v. validità);

∑
viceversa, viene spontaneo chiedersi quali possono essere criteri di qualità validi per le singole fasi: per la scelta del problema; per il metodo; per i risultati; per la comunicazione;

∑
una conseguenza di queste osservazioni che mi pare importante però sottolineare è il fatto che alcuni criteri di qualità fanno riferimento solo alla fase di comunicazione: in altre parole sono criteri di qualità per il report. Per quanto la qualità di un report sia assolutamente essenziale, è altra cosa (o meglio è solo un aspetto) rispetto alla qualità della ricerca nel suo complesso.
La varietà delle opinioni

Anche se può essere utile, ed è sicuramente opportuno, tentare una sistemazione e una chiarificazione dei vari criteri elencati, rimane un altro problema più di fondo: non tutti i criteri elencati sono condivisi all’interno della nostra comunità. Soprattutto quello dell’utilità come criterio di qualità è uno dei punti su cui c’è più discussione nel nostro campo: Kilpatrick (1993) cita esplicitamente la posizione di Schoenfeld (1991) che distingue in modo drastico la qualità di una ricerca dalla sua utilità. La posizione di Kilpatrick è diversa: “In my view, quality, relevance, and usefulness are bound together when we look at research in mathematics education.”

Necessità di una scelta epistemologica

Se vogliamo riconoscere se esistono dei criteri di qualità condivisi dalla nostra comunità, e quindi esplicitarli, dobbiamo caratterizzare la nostra disciplina. Come ho già detto da molti ricercatori viene messa in discussione la validità del paradigma positivista per la RDM. Ma per verificare se certi criteri continuano ad avere senso all’interno della RDM, ed eventualmente quale senso devono avere, il rifiuto dei vecchi paradigmi non basta, e d’altra parte non può nemmeno significare la rinuncia a definire e perseguire criteri di qualità. In definitiva occorre tentare di definire i nostri paradigmi, tenendo presente che paradigmi diversi possono dar luogo a scelte diverse in relazione a quali sono i criteri di qualità, e a come tali criteri vanno articolati. È chiaro infatti che l’idea di buona ricerca dipende dal particolare contesto disciplinare, in particolare dalla scelta epistemologica fatta. Solo l’esplicitazione di tale scelta potrà dare senso a domande quali:

Criteri quali la validità e l’oggettività hanno ancora un significato all’interno della nostra disciplina? In caso affermativo, quale? Cosa va inteso per rilevanza in didattica della matematica? In particolare: una ricerca rilevante deve essere utile? In caso affermativo, cosa intendiamo per utile?

Discipline method-led e discipline problem-led

Una distinzione che mi sembra significativa in questo contesto è quella suggerita da Bishop (1992) fra discipline method-led e discipline problem-led. Facendo riferimento alle tre differenti “tradizioni” di ricerca che hanno influenzato la RDM (la tradizione filosofica, la tradizione pedagogista, la tradizione empirico-scientifica) egli mette in evidenza che ognuna di esse è caratterizzata da metodi differenti e da criteri di qualità differenti, ma che si tratta comunque di tradizioni method-led piuttosto che problem-led.

In generale il ruolo da riconoscere alla qualità dei metodi all’interno di una disciplina dipenderà dalla sua connotazione come disciplina method-led o piuttosto problem-led.

Un esempio di scelta epistemologica: La DM come

disciplina problem-led non normativa
Dicevo all’inizio che le scelte del ricercatore sono influenzate dalle sue conoscenze, dai suoi interessi, ma anche dalle sue convinzioni e dai suoi valori. Alcuni di questi valori, convinzioni, interessi, sono condivisi all’interno di ogni comunità scientifica. Quanti e quali sono questi valori, interessi, convinzioni condivisi, dipende naturalmente dalla disciplina. In particolare dipende anche dalla sua ‘anzianità’ e dal particolare momento che essa sta vivendo. Questo ‘nucleo’ condiviso è quindi fortemente dinamico e variabile nel tempo. La DM è un campo così giovane che l’epistemologia condivisa è estremamente scarna e in continua evoluzione. Le questioni più controverse, su cui non entrerò, riguardano il rapporto fra pratica e teoria, in particolare la natura prescrittiva/descrittiva o doppia della didattica. D’altra parte a mio parere il nucleo condiviso è insufficiente per determinare criteri di qualità. Ad esempio abbiamo visto che un criterio fondamentale quale la rilevanza viene articolato in modo diverso a seconda dei ricercatori: in particolare non per tutti la rilevanza ha a che fare con l’utilità. La determinazione di criteri di qualità presuppone perciò assunzioni ulteriori, e quindi personali.

La mia scelta è quella che vede la DM come disciplina problem-led (una connotazione analoga discende dalla caratterizzazione della DM come Design Science: cfr. Wittmann, 1995, ma anche Pellerey, 1997; Speranza, 1997). Una disciplina problem-led non è necessariamente normativa: infatti la complessità dei problemi da risolvere può essere tale da rendere impossibile il controllo di tutte le variabili significative.

La visione della didattica della matematica come disciplina problem-led  non normativa suggerisce ulteriori osservazioni.

I criteri di qualità

La connotazione di DM come disciplina problem-led ha molte conseguenze.

Facendo riferimento allo schema di fig. 1, potremmo dire che la seconda fase, corrispondente al metodo, è quella in cui l’interazione con le altre discipline è più evidente, mentre i problemi e i risultati sono specifici della nostra disciplina, ed in particolare sono collegati alla “pratica” (v. Pellerey, 1997), come è messo in evidenza in fig. 2:
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Inoltre:

∑
i criteri legati al metodo saranno mutuati dalle discipline da cui questi metodi vengono presi (cfr. Lester e Lambdin, 1998);

∑
i criteri di qualità più significativi saranno legati, piuttosto che ai metodi, alla ricerca nel suo complesso o alle relazioni fra le varie fasi, o ancora alla fase iniziale (scelta del problema) o finale (risultati).

Criteri di qualità in relazione al problema di ricerca

In particolare uno stesso problema può suggerire, allo stesso ricercatore, ricerche di tipo sperimentale (in cui l’ipotesi ‘precede’ la ricerca) e  ricerche di tipo non sperimentale: in quest’ultimo caso l’ipotesi può scaturire a posteriori, e suggerire in itinere una definizione più puntuale del problema di ricerca. Chiaramente questo aspetto così complesso del processo di ricerca non viene messo in evidenza dallo schema di fig.1, che presenta il processo stesso come lineare. D’altra parte è un aspetto che rende problematica l’esplicitazione di criteri di qualità a priori per la fase della ‘scelta del problema’. ESEMPIO 1

Criteri di qualità in relazione ai risultati

Per individuare criteri di qualità in relazione alla fase dei risultati, è utile classificare in qualche modo i risultati possibili. Boero e Szendrei (1998) propongono ad esempio la seguente classificazione: ‘innovative patterns’; ‘quantitative information’; ‘qualitative information’; ‘theoretical perspectives’.

Rilevanza e utilità di una ricerca

Il criterio di rilevanza è condiviso da tutte le discipline: al variare delle discipline, e delle scelte epistemologiche fatte, varia la caratterizzazione di questo criterio. In particolare la scelta epistemologica che vede la DM come disciplina problem-led implica che il criterio di rilevanza abbia a che fare con l’utilità. Inoltre se assumiamo come premessa fondamentale la complessità dei problemi che la DM si trova a dover affrontare a livello teorico ne segue che la DM non è normativa. In quest’ottica l’insegnante diventa un agente decisionale, un solutore di problemi. Questa considerazione ha a mio parere conseguenze estremamente importanti sulle ricerche in DM. Una ricerca è utile in quanto fornisce all’insegnante strumenti che lo aiutino a risolvere i problemi dell’insegnamento. In particolare ‘risultati’ utili non sono solo quelli tradizionalmente considerati tali: Boero e Szendrei (1998) suggeriscono ad esempio che risultati quali ‘theoretical perspectives’ e ‘qualitative informations’ possono fornire agli insegnanti gli strumenti necessari per gestire nel modo più efficace risultati tipo ‘innovative patterns’ e ‘quantitative informations’.

Validità

La validità viene tradizionalmente articolata in validità interna ed esterna. Una definizione di validità che prescinda dal particolare paradigma di ricerca scelto mette in evidenza (Kilpatrick, 1993) che la validità interna ha a che fare con la sensatezza delle conclusioni, ma anche con la scelta del metodo rispetto al problema evidenziato, mentre la validità esterna ha a che fare con la generalizzabilità dei risultati ad altre condizioni e circostanze. In molti campi la ricerca sta facendo notevoli sforzi per tradurre tali criteri in indicatori, e per differenziare tali indicatori da quelli tipici del paradigma positivista (cfr. Eisenhart, 1988; Cohen e Manion, 1994; Mc Burney, 1996). La premessa della complessità dei problemi che una disciplina problem-led (quale la didattica, ma anche l’ingegneria o la medicina) si trova a dover affrontare a livello teorico ha grosse conseguenze anche sul criterio della validità esterna. Mi sembra esemplare il caso del metodo Di Bella, rifiutato dalla medicina ufficiale italiana in quanto non riproducibile, e quindi non scientifico. L’approccio Di Bella alla malattia la vede come un problema complesso, non trasformabile in esercizio attraverso l’esplicitazione di un algoritmo da seguire. Il medico è un solutore di problemi, e va preparato per risolvere problemi e non per eseguire esercizi. Nel momento in cui un medico si dimostra ‘bravo solutore di problemi’ (come Di Bella stesso) il problema della generalizzabilità dei suoi risultati (e quindi della validità esterna del suo metodo) diventa il problema di dare la formazione necessaria anche agli altri medici. ESEMPIO 2

Il ruolo della formazione insegnanti

Nella prospettiva descritta la formazione insegnanti assume un ruolo centrale per garantire alcuni criteri di qualità della ricerca. Non si tratta solo del criterio della utilità (cioè della ricaduta) e quindi della rilevanza, ma anche della validità esterna. In altre parole in alcuni casi è solo attraverso un’opportuna formazione insegnanti che si può garantire la validità esterna, cioè la generalizzabilità, di una ricerca. (v. esempio 2)

Qualità del report

Anche se ho sottolineato la necessità di distinguere fra qualità del report e qualità della ricerca, è evidente che i criteri di qualità del report risentono dei criteri esplicitati per la ricerca, e più in generale dalle caratteristiche della disciplina in questione. In particolare la varietà dei metodi che la DM utilizza, e ancora prima la varietà delle discipline cui una ricerca in DM può fare riferimento (matematica, epistemologia, psicologia, linguistica, sociologia, antropologia…) hanno conseguenze importanti sulla fase di comunicazione. Un report dovrebbe essere il più possibile esplicito, in modo da permettere una visione completa del percorso di ricerca, e da permettere la valutazione delle scelte effettuate: questo criterio di qualità del report è quindi necessario per garantire la validità della ricerca. Naturalmente però non basta che tali informazioni siano date: è fondamentale il modo in cui sono date. Emergono quindi criteri specifici per la fase di comunicazione: lucidità, chiarezza, organizzazione, sintesi (cfr. anche Lester e Lambdin, 1998, Hanna, 1998). La qualità della comunicazione d’altra parte è a mio parere necessaria per garantire un altro criterio di qualità della ricerca: quello dell’utilità. Una ricerca per poter essere apprezzata ed avere quindi una ricaduta deve essere innanzitutto comunicata: a volte la qualità del report è tale da rendere estremamente difficile questa comunicazione, sia fra gli stessi ricercatori, che, a maggior ragione, fra ricercatori e ‘practicioners’ (v. Lester, 1998).

Osservazioni conclusive

Qualsiasi sia la scelta epistemologica fatta, le riflessioni precedenti suggeriscono alcune osservazioni generali e conclusive.

Criteri e indicatori

Definire criteri di qualità (ad esempio rilevanza, validità) è diverso dal riconoscere se una ricerca soddisfa tali criteri. Quest’ultimo è un problema di valutazione, e richiede che dalla definizione di criteri si passi all’individuazione di indicatori. A mio parere l’influenza del paradigma positivista è talmente forte che agisce per noi come un ‘modello primitivo’ non solo per i criteri di qualità ma anche per gli indicatori in cui questi si traducono. Così capita di identificare criteri con indicatori, laddove i criteri sono generali ed applicabili a paradigmi diversi, mentre gli indicatori sono (e devono essere) più specifici.

Criteri ‘comodi’ e criteri ‘scomodi’

Molto spesso alcuni criteri, e in fondo proprio quelli più significativi quali validità e utilità, si possono verificare solo in tempi molto lunghi.  Questo fa sì che nella pratica vengano privilegiati criteri più comodi da verificare, o comunque verificabili in tempi brevi: in particolare quelli relativi alla qualità del report.

Qualità della ricerca, qualità del report

Ho già sottolineato la necessità di distinguere fra qualità del report e qualità della ricerca. Mi sembra importante a questo proposito interrogarci sul senso di certi criteri di qualità tradizionalmente accettati per un report: riflettono criteri di qualità per la ricerca? Quali? Perché?

Ad esempio il collegamento esplicito a ricerche precedenti, considerato indispensabile per un buon report, perché è considerato così importante per la nostra disciplina (e non per altre)? Quale caratterizzazione della nostra disciplina sta dietro questa scelta?

I criteri di qualità nei rapporti con l’esterno

Questo è un punto delicato, vista la necessità che i ricercatori in DM hanno di confrontarsi sia con gli operatori della scuola, che con i matematici.

Soprattutto in relazione a certi tipi di ricerche, o a certi tipi di risultati (quali ‘qualitative information’ e ‘theoretical perspectives’), la comunicazione è molto difficile, in particolare con l’ambiente dei matematici. Personalmente ritengo che il problema vada affrontato cercando il confronto su un terreno comune, quale quello della didattica universitaria.

Le qualità del ricercatore

Infine una domanda un po’ provocatoria. Abbiamo parlato di qualità della ricerca: e le qualità del ricercatore? La connotazione della RDM che ho delineato all’inizio suggerisce anche per il ricercatore, e non solo per la ricerca, criteri di qualità. Quali?
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